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　 逐 語 録 は、（ 後 藤，1976） に よ っ て 定 義 さ れ た
Communication Unit（以下、CUと記す）と呼ばれ
る、言語関係行動の内容によって規定される単位に分
節化して記した。具体的には、①伝達者の入れかわり
をひとつの言語関係行動（CU）の目安とする。②内
容の同じ言語関係行動が連続する場合、その長短に
かかわらずひとつのCUとする。③独立したかけ声、
あいづち、呼びかけなどはひとつのCUとするが、付
随して発話の一部を構成している場合その中に含め
る。④伝達者の入れかわりがなくても異なる言語関
係行動が後続した場合、別々のCUとして扱う。⑤
non-verbal codeも言語関係行動の構成要素として、
verbal codeと同様にひとつのCUとして扱われる。⑥
non-verbal codeとverbal codeが伝達者の表出行動
として同時に出た場合、複合伝達刺激としてひとつの
CUとして扱われる。
　さらに、（後藤，1976）の分析方法に従い、一方
のCUの伝達内容を相手が受けた場合を、矢印で示し
た。本研究では、矢印で結ばれたCUの組を「対話」
と捉え、１つの矢印を１対話単位とした。なお、一方
からの発信に対する応答が更なる発信を促すように、
CUが連鎖する形で矢印によって結ばれる場合、１つ
のCUが重複して異なる２つの対話を構成していると
考える。
　逐語録から見出された全ての対話は、KJ法（川喜
田，2017）を参考に分類した。内容の近い対話を集め
ていくと４つのグループを編成することでき、各グ
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ループの性質を表す言葉でラベル付けを行うことで、
対話カテゴリーを作成した（Table. 1）。Table. 1の中
央には各対話カテゴリーの定義を記し、右枠にはその
具体例を逐語録中から取り上げて示した。Table. 1か
ら、筆者が始発となる対話が２種、Ｋが始発となる対
話が２種あり、これらが組み合わさることによって活
動内容が決定されていったことが分かる。
（４）具体物を用いた足し算学習の導入
　第２期においては、第１期で取り組んできたドリル
学習を継続しつつ、具体物を用いた足し算学習を導
入した。この学習を導入するにあたっては、（中野，
2015）を参考にした。具体物を用いた足し算学習と
は、数字に対応した個数分配置されたブロックを、
「足す」や「繰り上がる」といった用語に合わせて操
作することによって、加法筆算の解を求める学習であ
Fig. 1　活動内容決定場面における対話の様相について整理する際に作成した逐語録（Ｓ20より）
Table. 1　活動内容決定場面における対話のカテゴリー
カテゴリー 定義 具体例
①先導・要求型 筆者がＫに対して、希望する活動内容を尋ね
たり、話し合い活動を予告するための言葉を
かけたりすると、Ｋが活動を要求する対話。
Ａ：「今日は最初に何をやりたいですか？」
Ｋ：「プリントの丸付けをしてください。」
　　（解き終えた学習プリントを手渡す。）
②提案・意思表示型 筆者がＫに対して活動提案を行うと、Ｋがそ
れを受けて賛成、または、不賛成の意思表示
を行う対話。
Ａ：「算数ドリルはやりますか？」
　　（算数ドリルを提示する。）
Ｋ：「算数ドリルをやりたいです。」
③受容・要求型 Ｋによる活動要求を受けて、筆者がその内容
の復唱等を行うことで、要求内容を受け入れ
る対話。
Ｋ：「漢字ドリルの丸付けをしてください。」
Ａ：「うん、漢字ドリルをやろうね。」
　　（『漢字ドリル』と記されたカードを手順表に貼る。）
④確認・要求型 Ｋによる活動要求を受けて、筆者がその内容
を明確化したり、発信の意図を確認したりす
るための問いかけを行う対話。
Ｋ：「最後にこれをやりたいです。」
　　（具体物を用いた足し算学習の教材を指差す。）
Ａ：「最後にブロック１）をやるので良いですか？」
 表中、「Ａ」は筆者を示す。「　」内には発話を、（　）内には行動の様子を記した。
 １）具体物を用いた足し算学習を指す。
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る（Fig. 2）。
　Fig. 2には、（14＋９）の立式場面を示した。ブ
ロック（Fig. 2中の①）は計算盤（Fig. 2中の②）の
上に配置されており、数字タイル（Fig. 2中の③）に
よって、配置されたブロックの個数が表記されてい
る。「10」と記された箱（Fig. 2中の④）には、10個
のブロックが収められており、箱の上面は透明なプラ
スチック製の板でできているため、中に収められてい
るブロックを外側から確認できるようになっている。
計算盤は線によって縦方向に二等分されており、右側
は１の位（Fig. 2中の⑤）、左側は10の位（Fig. 2中の
⑥）を示す。また、横方向には三等分されており、奥
側から上段（Fig. 2中の⑦）・中段（Fig. 2中の⑧）・下
段（Fig. 2中の⑨）となる。ただし、10の位について
は、上段の上にさらに一枠分拡張した、最上段（Fig. 
2中の⑩）が設けられている。
　立式後は配置されたブロックを、下位の位から順に
下段へ移動する。下段へ移動したブロックを数え、そ
の個数を数字タイルで表記することによって和を求め
る。ただし、１の位下段へ移動したブロックの個数が
10を超えた場合は、そのうちの10個を箱に収め、10の
位最上段へ移動する（この操作が『繰り上がり』を意
味する）。
　上記の手順に従って、Ｋと一緒に教材を操作した
り、Ｋの教材操作の様子を見守ったりすることによっ
て、学習を進めた。Ｋによる教材の操作行動は、Ｋの
学習内容に関する思考の現れそのものであったことか
ら、筆者は、教材操作の一つ一つから、Ｋの思考やつ
まずきの中身を把握することが可能となった。具体物
を用いた足し算学習の導入によって、筆者がＫの思考
やつまずきの中身を把握し、演算過程をＫと共有する
ことができずにいた第１期の課題が、解消されていっ
た。
　そこで以下には、筆者が把握したＫの思考やつまず
きの中身について、ブロック操作の方法と、ブロック
の数え方の観点から時系列で記述する。
　ブロック操作の方法に関して、まずは筆者が手本を
示したり、Ｋと一緒に操作したりすることで、学習の
進め方についてのガイダンスを行うようにした。ブ
ロックを下段へ移動する操作は、下位の位から順に行
うよう誘導することで、正答を導けるよう徹底した。
また、繰り上がりの操作が必要な場面では、「ブロッ
クを箱に入れようね」と言葉をかけた。しかし、筆者
による言葉かけが遅れると、１の位の操作を終えず
に、10の位の操作を開始してしまう様子が見られ、正
答への操作が滞った。しかし、各セッションにおいて
こうした学習に４試行ずつ取り組む中で、誤操作に対
して一度修正を受けると、それ以降は正しく操作を行
えるようになった。そして、最終的には、繰り上がり
の操作を独力で行うようになっていったことから、位
に着目して計算の処理を行えるようになったことが見
て取れた。
　ブロックの数え方に関して、当初のＫは、箱に収め
られた10個のブロックを１つずつ指差すことにより、
その個数を数えていた。こうしたＫの様子から、数詞
とブロックを対応させ、対応が完成した最後の数詞を
集合数として表していることが捉えられた。次第にＫ
は、箱に収められたブロックに対する指差しは行わず
に、ブロックを目で追うことによってその個数を数え
るようになっていった。最終的には、箱に収められた
ブロックを10のまとまりで数えるようになり、２位数
は10のまとまりと端数によって構成されているという
考えに基づいたブロックの数え方へと、変化していっ
た。
　Ｋの思考やつまずきの中身を把握できたことによ
り、筆者がＫの思考に対して共感的な言葉をかけた
Fig. 2　具体物を用いた足し算学習に用いた教材
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り、つまずきに対して修正を加えたりするような、対
話的な学習状況が生じた。また、繰り上がりの操作を
独力で行い、箱に収められたブロックを10のまとまり
で数える様子からも分かるように、対話的な学習状況
において、Ｋの十進位取り記数法に対する理解は段階
的に深まっていった。
　Ｋの十進位取り記数法に対する理解の深まりに伴っ
て、筆者は働きかけの方法に少しずつ変化を加えた。
具体的には、Ｋによる教材の操作行動の自発に応じ
て、教材操作に関するガイダンスを減じ、見守りに重
きを置くようにした。また、和が30未満となる問題か
ら、和が３桁になる問題まで、様々な問題を出題し
た。出題する問題は、セッションを追うごとに徐々に
和を大きくしていき、和が３桁になる問題に取り組む
際には、Fig. 2の教材に100の位の枠を加える等の改変
を行った。さらに、立式場面の教材操作に関しては、
事象を数字に変換する（筆者がブロックを計算盤の枠
内に配置し、Ｋがその個数を数字タイルで表記する）
方法を基本とし、これに安定が見られるようになった
時点で、数字を事象に変換する（筆者が数字タイルを
提示し、Ｋがそれに対応した個数のブロックを配置す
る）方法を導入した。これは、事象から数字へ、また
は、数字から事象への変換を両方向で行えるようにな
ることを目的としたものである。
　以上のように、具体物を用いた足し算学習の導入に
よって、Ｋの思考やつまずきの中身を探り、演算過程
をＫと共有することが可能となった。その結果、対話
的な学習状況が生じ、Ｋの十進位取り記数法に対する
理解は段階的に深まっていった。そこで筆者が留意し
たことは、Ｋの十進位取り記数法に対する理解の深
まりに応じて、教材操作に関するガイダンスを減じた
り、出題する問題の系統や教材操作の方法に変化を加
えたりすることで、徐々に学習を発展させていくこと
であった。一方で、学習に対するつまずきが見られた
場合は、ガイダンスを増やしたり、従前の問題の系統
や操作方法へと戻ったりすることも行いながら学習を
進めた。
（５）学習場面における対話の様相
　学習場面において成立した対話の様相について、以
下のような手順で整理した。すなわち、具体物を用い
た足し算学習を導入したＳ６～Ｓ19（Ｓ16は未実施の
ため除外）について、ビデオ映像記録を基に、学習の
開始（教材操作が開始した時点）から、終了（数字タ
イルによって和を正しく表記した時点）までに生じ
た、１試行ごとの両者の発話と教材の操作行動を全
て書き起こし、逐語録を作成した。Fig. 3に、作成し
た逐語録の一部を示す。逐語録の作成は、活動内容決
定場面における対話の様相について整理した際と同様
に、後藤（1976）の分析方法に従い行った。
　逐語録から見出された全ての対話は、KJ法（川喜
田，2017）を参考に分類した。内容の近い対話を集め
ていくと５つのグループを編成することでき、各グ
ループの性質を表す言葉でラベル付けを行うことで、
対話カテゴリーを作成した（Table. 2）。Table. 2の中
央には各対話カテゴリーの定義を記し、右枠にはその
具体例を逐語録中から取り上げて示した。
　次に、逐語録中の全てのCUを、「独話としてのCU
（矢印によって結ばれていないCU）」と、「対話の構
成要素としてのCU（矢印によって結ばれているCU）」
に分類した。「独話としてのCU」に関しては、「筆者
によるもの」と、「Ｋによるもの」の２つに下位分類
することで、最終的に全てのCUを３種に分類した。
３種のCUの具体例をFig. 3より示すと、「独話とし
てのCU」のうちの「筆者によるもの」は（Ａ10）と
（Ａ11）を指し、「Ｋによるもの」は（Ｋ２）と（Ｋ
11）を指す。（Ａ10）、（Ａ11）、（Ｋ２）、（Ｋ11）を除
いた全てのCUは、「対話の構成要素としてのCU」に
該当する。
　さらに、上記の３種のCUの割合を、セッションご
とに算出した（Fig. 4）。Fig. 4において、「対話の構
成要素としてのCU」の割合は、対話として成立した
CUが全CU中に占める割合、すなわち、対話の成立確
率を示すこととなる。
　Fig. 4によると、Ｓ６において50％代であった「対
話の構成要素としてのCU」の割合は、Ｓ15にかけて
80％を上回るまでに増加していることが分かる。その
後S18にかけて、その割合は約70％まで減少し、Ｓ19
では、再び80％を上回るまでに増加している。「独話
としてのCU」の割合には、「対話の構成要素としての
CU」の割合の増加や減少に対応する形で、増加や減
少が見られる。そのうちの、「筆者によるもの」の割
合は、経過に従って減少傾向にあり、「Ｋによるもの」
の割合は増加傾向にあることが分かる。
249知的障害を有する生徒との加法筆算の学習過程
Fig. 3　学習場面における対話の様相について整理する際に作成した逐語録（Ｓ13より）
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３　第３期―筆記による学習に焦点を当てた時期（Ｓ
20～Ｓ26）―
（１）方針
　第２期までの経過を踏まえ、第３期では当初、以下
のような方針を立てた。活動内容決定場面において
は、第２期と同様に、手順表を用いて当日の活動内容
について話し合う場を設定する。また、第３期におい
て、Ｋからの活動要求の中心は、具体物を用いた足し
算学習からドリル学習へと移行していった。そこで、
学習場面においては、具体物を用いた足し算学習の実
施を控え、市販の算数ドリルを用いた学習を中心に進
めていく。
（２）活動内容決定に関する話し合いの場の柔軟な設定
　第３期においてＫは、係わり合いが開始するまでの
時間を、ドリル学習に取り組みながら過ごすように
なった。筆者が自宅に到着し、ビデオカメラの設置や
教材の準備を行っている間も、黙々とドリルの問題を
解き進めるようになり、学習に対してより能動的に取
り組む様子が感じられた。
　そこで、本期間の当初に定めた方針に、若干の内容
を付け加えた。すなわち、第２期において、話し合い
の場は係わり合いの序盤（Ｋが着席し、学習に取り組
む準備が整ったと判断される時点）に設けてきたが、
第３期においては、より柔軟に設定することとした。
Ｋがドリル学習に対して意識を向けている間は、ドリ
ル学習を見守り、話し合いの提案は行わないよう留意
した。Ｋと共にドリル学習を進める中で、学習に区切
りが付く時機を探り、そこで話し合いの提案を行っ
た。上記のような工夫によって、第３期においても、
Fig. 4　学習場面における対話の成立確率
Table. 2　学習場面における対話のカテゴリー
カテゴリー 定義 具体例
①発問・解答型 筆者の発問にＫが解答する対話。配置
されたブロックの個数を数える場面
や、数字タイルに対応した個数のブ
ロックを配置する場面で見られる。
Ａ：「ブロックは何個ありますか？」
　　（ブロックを１の位中段に２個配置する。）
Ｋ：「２個あります。」
　　（１の位中段に配置されたブロックを指差す。）
②指示・受容型 筆者がＫに対して特定の行為の遂行を
求め、Ｋがその内容に従って実行する
対話。
Ａ：「このブロックを下の段に集めてください。」
　　（１の位上段・中段に配置されたブロックを指差す。）
Ｋ：（１の位上段・中段に配置されたブロックを、１の位下段へ移動する。）
③修正・誤り型 Ｋの解答や教材操作に誤りが見られた
場合に、筆者がその誤りを指摘し、修
正を加える対話。
Ｋ：（10の位上段・中段に配置されたブロックを、10の位下段へ移動しようとする。）
Ａ：「このブロックから先に、下の段に集めてください。」
　　（１の位上段・中段に配置されたブロックを指差す。）
④教示・迷い型 Ｋが解答や教材操作の方法を尋ね、筆
者がそれに応答する形で、正しい解答
や教材操作の方法を伝える対話。
Ｋ：「ブロックの数は７個で合っていますか？」
　　（１の位上段に配置されたブロックを指差す。）
Ａ：「うん、７個で合っていますよ。」
⑤承認・表出型 Ｋの解答や教材操作を正しいものとし
て筆者が承認する対話。承認の方法に
は、解答の模倣や教材の操作行動の言
語化、あいづちの伴った発話がある。
Ｋ：「10個のブロックが箱に入ったね。」
　　（１の位下段に移動したブロックのうち10個を、10の位最上段へ移動する。）
Ａ：「そうそう、ブロックが10個集まると『１』繰り上がるね。」
 表中、「Ａ」は筆者を示す。「　」内には発話を、（　）内には行動の様子を記した。
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Ｋが筆者からの活動提案を受け入れ、筆者がＫからの
活動要求に応えていくという、対話的に活動内容を決
定していく状況が生じた。
　一方で、筆者が話し合いを提案したり、希望する活
動を問いかけたりすることを行わずとも、Ｋが自発的
に筆者に対して活動を要求する姿も頻繁に見られるよ
うになり、以前よりも活発に話し合いが展開されるよ
うになっていった。すなわち、第２期において、対話
的に活動内容を決定していく状況は、筆者によって
意図的に設定されたものであったが、第３期において
は、両者で学習に取り組むために必要なものとして、
そうした状況が柔軟に生じるようになっていった。
（３）ドリル学習への移行
　第１期の経過で述べたように、係わり合い開始当初
のＫは、加法の筆算学習につまずきを抱えており、繰
り上がりをすべきでない場面で上位の数に繰り上げ
る、また、繰り上がりをすべき場面で上位の数に繰り
上げていない様子が見られた。しかし、第３期におい
て、こうした誤答は減少し、繰り上がりを含む問題を
独力で解き進める姿も見られるようになった。第２期
において取り組んだ、具体物を操作しながら加法筆算
の演算過程を丁寧に追っていく学習が基盤となり、第
３期では、筆記による抽象的な学習、すなわち、より
高度な学習へと学習内容が発展していった。
　また、第１期の係わり合いにおいて、１時間程度で
あった学習時間は徐々に増加し、第３期においては、
２時間を超える場合もあった。また、Ｋは次回の係わ
り合いを迎えるまでの１週間の間に２、３冊の学習
ドリルを仕上げるようになった。係わり合い開始当初
は、１ヶ月程度の期間をかけて１冊のドリルを仕上げ
ていたことから、学習量も著しく増加した。さらに、
解き終えたドリルを筆者に手渡し、丸付けを要求する
様子が何度も見られるようになり、学習に対する意欲
も増していく様子が感じられた。
Ⅳ　考察
　経過において記したように、活動内容決定場面にお
いては、手順表を用いて当日の活動内容について話し
合う場を設定することによって、活動内容を対話的に
決定していった。また、学習場面においては、具体物
を用いた足し算学習を導入することによって、対話的
な学習状況が生じた。
　そこで、筆者のどのような働きかけが、対話の成立
に関与していたのかという観点から、①活動内容決定
場面における対話の成立に関する係わり手の在り方、
②学習場面における対話の成立に関する係わり手の在
り方について検討する。その上で、③学習活動におけ
る対話の意義について考察する。
１　活動内容決定場面における対話の成立に関する係
わり手の在り方
（１）学習者の活動要求を引き出す
　話し合いの場において筆者は、Table. 1に示した①
先導・要求型の対話によって、Ｋに対して積極的に希
望する活動内容を尋ね、Ｋからの活動要求を引き出し
てきた。したがって、①先導・要求型の対話は、Ｋが
活動を要求する機会を保障したと考える。さらに、Ｋ
による活動要求が筆者に受け入れられると、それは実
際の活動に反映されていった。このようなやりとりの
積み重ねは、Ｋを活動内容決定の当事者たらしめ、第
３期における、Ｋの自発的に活動を要求する姿に繋
がったと思われる。そして、より活発に対話が展開す
るようになっていった。
　すなわち、①先導・要求型の対話の成立は、対話的
に活動内容を決定する状況を生み出すための開始点と
しての、重要な役割を担っている。係わり手はこのこ
とを意識し、学習者の活動要求を引き出し、それを実
際の活動に取り入れていくことを第一とすべきであ
る。その上で、係わり手が活動提案を行う（②提案・
意思表示型の対話を成立させる）ことで、学習者が係
わり手からの活動提案を受け入れ、係わり手が学習者
からの活動要求に応えていくという、対話的に活動内
容を決定していく状況が実現するのである。
（２）学習者の活動要求を丁寧かつ正確に受け入れる
　また、筆者は③受容・要求型の対話、④確認・要求
型の対話によって、Ｋからの活動要求を受け入れて
いった。③受容・要求型の対話は、Ｋからの活動要求
の内容を筆者が復唱する対話であることから、Ｋか
らの活動要求を丁寧に受け入れることを意味する。ま
た、④確認・要求型の対話は、Ｋからの活動要求の内
容を明確化するための対話であることから、Ｋからの
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活動要求を正確に受け取ることに繋がる。
　Ｋからの活動要求を丁寧、かつ正確に受容しようと
する筆者の姿勢は、Ｋの自発的に活動を要求する意欲
を高め、第３期における、活発な対話の展開をさらに
促したと考える。係わり手は学習者の活動要求に対し
て、内容の復唱や問いかけを意識的に行うことで、そ
の活動要求を、丁寧かつ正確に受け入れようとする姿
勢を示すことも重要である。
２　学習場面における対話の成立に関する係わり手の
在り方
（１）学習の難易度を適切に設定する
　具体物を用いた足し算学習場面において筆者が留意し
たことは、Ｋの十進位取り記数法に対する理解の深まり
に応じて、教材操作に関するガイダンスを減じたり、出
題する問題の系統や教材操作の方法に変化を加えたりす
ることで、徐々に学習を発展させていくことであった。
一方で、学習に対するつまずきが見られた場合は、ガ
イダンスを増やしたり、従前の問題の系統や操作方法
へと戻ったりすることも行いながら学習を進めた。
　上記の内容を踏まえた上で、Fig. 4をみると、「対
話の構成要素としてのCU」の割合、すなわち、対話
の成立確率には、増加や減少が見られる。具体物を用
いた足し算学習という同一の学習内容の枠組みの中で
も、対話の成立確率には増減が見られた結果から、
筆者の働きかけ（教材操作に関するガイダンスの割合
や、出題する問題の系統、教材操作の方法）のわずか
な変化が、対話の成立に影響を及ぼしたことが推測さ
れる。よって、対話の成立に影響を与える条件の１つ
として、学習の難易度が考えられる。
　例えば、学習者にとって難易度が高い学習課題の場
合、係わり手は学習者の思考やつまずきの中身を把握
することが難しくなる。すなわち、学習課題の解決に
至るまでのプロセスを学習者と共有することができな
くなることによって、係わり手が一方的に知識を伝達
するような状況が必然的に生じてしまう。一方で、学
習者にとって難易度が低い学習課題の場合、学習者は
独力で課題解決へと向かうことができるため、係わり
手はその様子を見守ることが多くなる。
　すなわち、学習者にとって学習課題の難易度が高
い、または低い状況は、どちらも対話の成立を抑制す
ると考えられ、筆者が係わり合いを進める中での実感
としても、そのように感じた。
　例えば、Fig. 4において、Ｓ６からＳ15にかけて、
対話の成立確率が50％代から80％を上回るまでに増加
し、「独話としてのCU」のうちの「筆者によるもの」
の割合が減少傾向にあるという結果は、Ｋにとって
学習の難易度が高い状況から、難易度が調整された様
子と捉えることができる。学習の難易度が調整された
背景としては、試行数を重ねるにつれて、学習内容に
対するＫの理解が深まっていったことが考えられる。
一方で、Ｓ17からＳ18にかけて、対話の成立確率が約
70％まで減少し、「独話としてのCU」のうちの「Ｋに
よるもの」の割合が増加傾向にあるという結果から
は、Ｋにとって学習の難易度が低い状況へと、徐々に
移行していったことが推測される。学習の難易度が低
まった背景としては、Ｋの学習内容に関する理解の深
化に対応する形で、筆者が学習課題を発展させていく
ことを十分に行えなかったことが考えられる。
　このように、係わり手による働きかけのわずかな変
化によっても、学習の難易度は大きく変動し、対話の
成立に影響を及ぼしていく。係わり手は、学習の難易
度の調整によって、学習者の思考やつまずきを把握
し、それに対して係わり手が働きかけていけるよう
な、対話的な学習へと導いていく必要がある。対話的
な学習は、学習者の学習内容に関する理解の深化へと
繋がっていくと考える。
（２）学習者の思いや考えを瞬時に判断し、対話へと
導く
　具体物を用いた足し算学習場面において、筆者はＫ
による教材操作の一つ一つから、Ｋの思考やつまずき
の中身を把握してきた。また、把握したそれらに対す
る適切な働きかけの方法を探りながら、Ｋに対して実
際に働きかけていくことによって、学習を対話的に展
開してきた。
　すなわち、Table. 2に示した５つの対話がどのよう
に組み合わさり、学習が展開されていくかということ
に関しては、まさに対話を進める中で、学習者と係わ
り手の双方によって定められていくと考える。した
がって、係わり手は、対話がどのように展開されるの
かについて完全に予測することもできなければ、対話
の展開に関して一方的な方向付けを行うこともできな
いのである。
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　上述した、対話の即興性とも呼ばれるような性質か
ら、係わり手には、直前の学習者の発信を受けて、そ
こから対話へと導いていくための適切な働きかけを瞬
時に判断していく、臨機応変さが求められると考える。
　また、こうした対話の性質を前提とするならば、係
わり手は、学習場面において即興的に成立した対話の
様相を振り返り、自身の働きかけが適切であったかに
ついて見直していく必要がある。自身の働きかけに対
する振り返りこそが、対話の即興性に対応しつつ、よ
り良い働きかけの在り方を見出していくことの支えと
なると考える。
３　学習活動における対話成立の意義
（１）活動内容決定場面における対話成立の意義
　松岡（2018）は、「義務として賦課され強制的にや
らされている行為は、それを行い継続する積極的な動
機そのものが脆弱である」ことを主張し、「主体的・
対話的で深い学び」を促す要素の１つとして「能動的
な行為」を挙げた。これは、学習を対話的に進めてい
くためには、学習者が学習に対して能動的であること
が重要であると解釈できる。確かに、この条件が満た
されない場合、学習課題の解決に向かって、対話を行
おうとする、学習者の意欲そのものが減じてしまう恐
れがある。こうした視点に立てば、松岡（2018）が述
べるように、学習者である子どもに先立ち、ある問題
や課題を既にあるもの、解決すべきものとして自明的
に設定してしまうことは問題であろう。
　本実践において筆者は、当日の活動内容について、
Ｋと話し合う場を設けることによって、対話的に活動
内容を決定していった。対話的に活動内容を決定す
ることは、Ｋと筆者が意思を伝達し合い、それを確か
め合う中で学習課題が設定され、実際の学習活動へと
移っていったことを意味する。
　したがって、対話的に活動内容を決定することで、
Ｋの意思が実際の活動に反映されるという状況は、第
３期における、Ｋの学習に対してより能動的に取り組
む姿に繋がったと考えられる。活動内容決定場面にお
ける対話の成立は、学習場面における対話の成立に促
進的に関与するという点で、意義あるものである。
（２）学習場面における対話成立の意義
　いくつかの先行研究（倉澤，1989；佐藤，1995など）
においては、広義の意味での対話の概念として、自己
内対話の存在が指摘されている。倉澤（1989）は、
「対話ということのもっとも拡大した解釈の端に、自
己内対話がある」とし、自己内対話を「論理、思考力
を媒介として自分に聞かせながら話す、自分の内な
る聞き手の反応を打診しながら第一の自分が話してい
くこと」と定義している。これを「個人内対話」と言
い換えると、対話の形態としての異なりから区別され
た、他者との対話を意味する「個人間対話」という概
念を見出すことができる。
　上記の内容を踏まえて経過を振り返ると、第２期に
おいて導入した具体物を用いた足し算学習は、筆者と
Ｋによる対話、すなわち、「個人間対話」を中心とし
て展開されてきたと考える。それに対して、第３期に
おいてＫに見られた、ドリルの筆算問題を独力で解き
進める姿は、Ｋの「個人内対話」によって学習が進め
られている様子と捉えることができるのではないか。
　第３期において学習内容が、具体物を用いた足し算
学習からドリル学習へと移行した経過は、筆者とＫ
による「個人間対話」が成立することによって、Ｋ
の「個人内対話」が促されたことを意味していると筆
者らは考える。学習者の「個人内対話」は、係わり手
との対話（個人間対話）の成立を基盤として促される
ものではないだろうか。学習における、「個人間対話」
の果たす役割は大きい。
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